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1. INTRODUCCIÓN
En este artículo se plantea, a través de un repaso y una revisión de una trayectoria
biográfica docente, que va desde finales de los 70 hasta la actualidad, cómo los cam-
bios sociales condicionan la institución educativa y en consecuencia demandan nuevas
competencias al profesorado. Esta retrospectiva me sirve de soporte para argumentar
cómo cada cambio político y económico modifica los intereses de la sociedad y de los
ciudadanos y cómo estos alteran determinantemente las exigencias escolares. Intento
demostrar, alternando ejemplos y citas de los momentos más importantes y significati-
vos de esta etapa tan trascendental de nuestro país, cómo a lo largo de este período los
cambios educativos han ido planteando al profesorado la necesidad de modernizarse y
le han ido sometiendo a la constante modificación y ampliación de las competencias
necesarias para trabajar dentro del aula. Siguiendo esta argumentación se realiza un
análisis de la actualidad educativa, subrayando que los problemas que tienen lugar en
las aulas son, con frecuencia, fruto de la inadecuada adaptación de los docentes al mun-
do moderno y a su falta de competencias, instrumentos y recursos educativos. En su
parte final ofrezco alguna serie de opiniones sobre hacia dónde debería caminar la for-
mación de los docentes del presente y del futuro.
2. TRAYECTORIA PROFESIONAL1
Comencé mi experiencia laboral en el curso 79/80 tras aprobar las oposiciones como
Diplomado en Escuelas Universitarias de Educación General Básica en la especialidad
1 Trayectoria profesional.Titulaciones: Diplomado en Magisterio especialidad de Ciencias Sociales. Licenciado
en Geografía e Historia. Registrada las tesis doctoral sobre “importancia de los planteamientos didácticos en
la enseñanza de la geografía en ESO: la importancia del aprendizaje rápido y efectivo de la geografía descrip-
tiva y la elaboración cartográfica .”
de Ciencias Sociales. No obstante, tuve la suerte de vivir, con anterioridad, un año en
los servicios de formación cultural para analfabetos a lo largo de la prestación del ser-
vicio militar, lo que me aportó una experiencia inigualable y de difícil explicación.Tras
varios años por diferentes centros de la margen izquierda y derecha del Nervión en Viz-
caya, en 1983 inicié colaboraciones con el Departamento de Educación del Gobierno
Vasco para el estudio de la Reforma Educativa. En 1984 fui nombrado director del C.P.
Txomin Aresti de Leioa, nombramiento que ha sido, sin duda alguna, la experiencia
más grata que he podido tener, no sólo como docente, sino como persona vinculada a la
educación.
Los cursos siguientes fueron de una intensidad extraordinaria y de una apertura de
horizontes por caminos que nunca se me hubiera ocurrido que se pudiera avanzar. For-
mé parte del tribunal que eligió a los primeros Centros de Apoyo y Recursos del País
Vasco, en 1986 fui seleccionado por concurso de méritos para asistir, con otros tres com-
pañeros más, a los primeros cursos de Formación de Formadores que el Ministerio de
Educación realizó en la Universidad Autónoma de Barcelona. Estos cursos fueron par-
te del soporte de la puesta en marcha de la LOGSE. En los años siguientes ejercí como
Formador de Formadores para el profesorado de la especialidad en la provincia de Viz-
caya (ABT/CAR  primero y COP/PAT, más tarde). En el curso 89/90 me trasladé a la
Comunidad Valenciana para desarrollar la docencia en una escuela unitaria rural en El
Mundamiento, una pedanía del municipio de Orihuela. A esta escuela acudían entre 22
y 26 alumnos/as de 3 a 9 años de edad.
Tras el cierre de la escuela unitaria pasé a formar parte del Centro de Profesorado
de Elche como asesor de Ciencias Sociales, Geografía e Historia durante los cursos
91/92 y 92/93, alternando esta actividad con la docencia directa en un centro de prima-
ria y secundaria de primer ciclo. En los dos cursos siguientes desarrollé la misma tarea
en el Centro de Profesorado de Orihuela, alternándola con la docencia en centros de
secundaria y bachiller.
En el  curso 95/96 solicité mi baja voluntaria en el servicio de formación de profeso-
rado y me reintegré a la actividad docente como profesor de instituto en la provincia de
Alicante.Toda esta trayectoria ha estado siempre complementada con la elaboración de
materiales didácticos, publicación de libros, participación en grupos de formación per-
manente, asesorías a centros y grupos de profesorado, etc.
En la actualidad, compagino la actividad docente con la coordinación y asesora-
miento de grupos de formación permanente de diferentes niveles educativos, desde
Educación Infantil a Bachiller, en las provincias de Alicante, Murcia y Albacete. Estos
grupos están fundamentalmente relacionados con la investigación y el desarrollo de
didácticas prácticas orientadas a la mejora del rendimiento escolar en la educación
pública y centrada en el desarrollo de contextos educativos basados en la concepción
de una educación de carácter globalizador. También dirijo-asesoro el proyecto educati-
vo relacionado con las publicaciones de las Ciencias Sociales, la Geografía y la Histo-
ria para la ESO y el Bachiller de la editorial Erein de San Sebastián.
Los diferentes influjos en la práctica docente
A la hora de explicar la evolución de mi conciencia y práctica profesional en el mun-
do de la educación, podríamos hablar, no tanto de cuáles han sido las reformas que me
han influido, como de los hitos que causaron, en su momento, un salto cualitativo y
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cuantitativo importante en el modo y la forma de entender el proceso de enseñanza
aprendizaje. Haciendo un recorrido de carácter cronológico voy a tratar de enunciar
aquellos elementos (ideas, personas, filosofías, acontecimientos, etc.) que han ido mar-
cando mi proceso de evolución y de formación de la mentalidad y la práctica educativa
que me ha llevado ha tener el planteamiento educativo en el que me encuentro en la
actualidad.
En primer lugar, creo necesario remontarme al comienzo de la formación como
docente, al inicio de los estudios de magisterio. En aquellos primeros momentos, mi
concepción de lo que es el proceso enseñanza/ aprendizaje, se basaba casi de forma
exclusiva en mi experiencia como alumno, mediocre tirando a malo, y en la percepción
de la existencia de dos tipos de profesorado: con los que se aprende, por un lado, y aque-
llos con los que uno se tiene que dedicar exclusivamente a aprobar para pasar la mate-
ria. Estos últimos los más.
No obstante, a lo largo de los estudios universitarios de magisterio, descubrí, la exis-
tencia de diferentes escuelas pedagógicas, de diferentes maneras de entender el proce-
so de enseñanza aprendizaje: La dureza y disciplina de Lorenzo Milani y su escuela de
Barbiana, los recursos didácticos de Freinet, el compromiso social de Freire, la libertad
de Neill y su Summerhill, los condicionamientos y la ingeniería de la conducta de Skin-
ner, etc. El estudio y el acercamiento intelectual a estos postulados aportó a mi, hasta
entonces, reducido conocimiento de la didáctica, una apertura de horizontes y una
visión de las diferentes posibilidades de enseñar realmente inigualables.
Pero, si realmente ha existido una influencia importante a lo largo de los momentos
de formación como maestro ha sido la figura de Paco (Francisco J. Gómez) como profe-
sor de Geografía. Además de su forma de entender la relación profesorado/ alumnado,
que ya de por sí supuso para  mi personalmente una nueva forma de ver la docencia, su
presentación de la epistemología geográfica, supuso un redescubrimiento de esta cien-
cia. Con él empecé a comprender que existían otro tipo de conocimientos científicos,
aquellos cuya razón de ser es explicar cómo funcionaba el mundo que nos rodea y con-
diciona de forma tan determinante. Podemos decir por lo tanto, que de mis estudios de
magisterio saqué dos grandes conclusiones: que la figura del profesor, su persona y su
relación con el alumnado son parte determinante del proceso educativo, y que existen
diferentes formas (teorías, ideologías, planteamientos...) de conseguir resultados educa-
tivos interesantes.
No obstante, si existe una experiencia que marca como profesor, esa es, sin duda
alguna, la primera vez que te enfrentas a una clase tu sólo y adquieres el compromiso
de dirigirla durante todo el curso sin más ayuda que tus propias capacidades y recur-
sos. En mi caso, esta experiencia la viví en el colegio de un barrio obrero de Portugale-
te. Aquel centro me mostró un mundo totalmente diferente, que me hizo sentir la nece-
sidad de buscar más formación, nuevos parámetros de conocimiento, otros recursos,
etc. Allí aprendí que la conexión con otros compañeros, la formación de grupos de tra-
bajo, el intercambio de experiencias y planteamientos educativos es un elemento fun-
damental en la vida de los docentes.
Durante los primeros años de profesión dediqué a la preparación de las clases una
cantidad de tiempo incalculable, pero he de decir que disfruté de forma inexplicable.
Lentamente fui desarrollando el sentimiento de que la relación entre el profesor y el
grupo de alumnos que forman la clase en la que imparte docencia, es la esencia del pro-
ceso de enseñanza aprendizaje, pero que el desarrollo y potenciación de esta, depende
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de estructuras superiores que tienen mucho que ver con el funcionamiento de los cen-
tros, los ambientes colectivos, los servicios externos del aula (bibliotecas, talleres, sali-
das, etc. ), la disciplina general, la implicación de la comunidad educativa que confor-
man los centros escolares, etc. En el curso 94/95, con motivo de la división del C.P. Sako-
netas, por aquel entonces un macrocentro que superaba el millar de alumnos/as, se ofre-
ció la posibilidad de que un grupo de docentes nos pusiéramos de acuerdo para formar
el claustro del nuevo colegio (lo que sería el C.P.Txomin Aresti). La base de la elección
fue un planteamiento didáctico pactado, un programa educativo y una filosofía educa-
tiva en  la que prácticamente todos creíamos.Yo asumí la dirección de aquel proyecto
que fue extraordinariamente enriquecedor en todos los sentidos. Allí pude experimen-
tar cómo un equipo docente es el soporte que puede ayudar a alcanzar cotas educativas
altísimas. La experiencia me abrió una nueva dimensión educativa en la que aprendí:
– En primer lugar que era posible realizar, en un centro público, un proyecto educa-
tivo basado en un equipo docente que desarrollara una línea pedagógica coheren-
te consensuada, discutida y respaldada por todos. Esta capacidad puede situar a
un centro a la altura de los mejores, sea público, privado o ikastola.
– Que estos planteamientos se potencian cuando se consigue la participación direc-
ta de las familias y su implicación en el centro educativo. De aquella comunidad
de intereses con los padres, se obtuvieron grandes beneficios: 
– • Aprendí a enfocar las reuniones con los padres, los intercambios de información
de forma diferente. Mediante la escuela de padres logramos ayudar a clarificar
los papeles de cada estamento en el proceso de enseñanza aprendizaje y esto nos
ahorró muchos disgustos por ingerencias y sobrelimitaciones en los campos de
los demás. Esto nos hizo ver que es posible complementarse, al mismo tiempo
que comprobamos que esta relación potenciaba el efecto educativo de la institu-
ción escolar.
– • Del desarrollo de aquellas relaciones entre padres/madres y claustro, surgieron
unas tutorías, en las que aprendí a fomentar la participación de los padres en la
educación de sus hijos/as y valorar su sinceridad, sus exigencias y sus percepcio-
nes sobre el tipo de educación que quieren para sus hijos/as. He de decir, que en
concreto, los padres de una alumna, allá por el curso 86/87, en una de aquellas
reuniones de tutoría me plantearon desde el más absoluto respeto la siguiente
cuestión: “mire don Alberto, vaya por delante (un montón de piropos que no voy
a mencionar),... pero nos queda siempre una duda. Cuando en los concursos de
la tele salen preguntas de ríos, mares, montañas, provincias, personajes, historia,
etc. nuestra hija nunca sabe nada de esto... Entonces, a nosotros siempre nos
asalta una duda: ¿qué es en realidad lo que enseña usted en clase? Esta pregun-
ta tan sincera, tan directa y tan obvia, supuso un hito importante en mi vida
docente.Yo tenía claro que perseguía la mejora de la capacidad de expresión, de
investigación, de relación, de análisis,... pero me di cuenta de que los procesos
educativos deben de satisfacer a todos los elementos implicados: padres, madres,
alumnado, sociedad, etc. La percepción que tengan todos de la sensación de ser
educados, de aprender, de avanzar, es fundamental y hay que cuidarla hasta el
extremo. El docente no puede tener la arrogancia de plantear un proceso educa-
tivo de forma autárquica, debe tener la humildad de saber compartir objetivos,
contenidos y sensaciones.
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– • La implicación del alumnado en los procesos de evaluación fue costoso y labo-
rioso, pero de resultados muy satisfactorios y positivos. En este sentido guarda
un especial interés para mí la conversación que mantuve en una sesión de eva-
luación con un grupo de 7º de EGB. En este proceso yo mostré mi perplejidad por
la pobreza de los resultados que habían sacado en las pruebas de conocimientos
específicos. Les increpé achacándoles que cuando explicaba parecía que com-
prendían todo lo que yo planteaba, pero que luego en las pruebas y trabajos autó-
nomos los resultados no daban a entender que así fuera. Entonces, una alumna
brillante, Ana, me contestó: “Cuando tu explicas se ve todo claro, todo es lógico y
nadie tiene nada que preguntar. Como tu insistes en que lo más importante es
entenderlo, nosotros pensamos que ya está todo hecho. Pero cuando llegamos a
la realización de las pruebas no recordamos exactamente como era, no podemos
reproducir los mismos razonamientos, no sabemos encontrar la misma lógica.”
Me di cuentan entonces de que los procesos de comprensión son tan sólo una
parte del conocimiento, y que es necesario complementarla con el trabajo indivi-
dual, la práctica de los ejemplos, los conceptos básicos, la memorización, etc.
– • Otra de las experiencias que marcaron mi carrera profesional en esta etapa fue la
colaboración y la relación con las estructuras educativas que están por encima de
la escuela. Merece especial atención el extraordinario soporte que supuso la figu-
ra de dos inspectoras (Mila Aramburu, Carmen Laybarra), que se implicaron de
manera incuestionable dentro de aquel proyecto educativo. Es muy difícil explicar
el capital potenciador que puede suponer la implicación de la inspección en la
puesta en práctica de los proyectos educativos y en los resultados escolares de los
centros: soporte legal, relaciones, incentivación, apoyo, ideas, pero sobretodo la
percepción de que todos vamos en el mismo barco y tenemos los mismos intereses.
– • En este aspecto tampoco puedo olvidar la puesta en marcha por aquel entonces
de los Centros de Apoyo y Recursos para el profesorado y lo que supusieron este
tipo de instituciones para el desarrollo de una práctica docente diaria. No puedo
dejar de lado, el nombrar a una persona en concreto, Fermín Barceló, que por
aquel tiempo supo guiar con claridad todo el proceso. Después de haber enseña-
do en varias comunidades autónomas y haber trabajado y conocido diferentes
estructuras de centros de profesorado, me queda la sensación de que por unas
causas o por otras, son unos recursos que nunca han llegado a utilizarse de for-
ma adecuada, pero que siguen guardando un potencial impresionante en lo que
se refiere a posibilidad de modificar la praxis diaria del aula y en consecuencia,
en la mejora de los resultados y de la calidad de enseñanza.
Desde mi experiencia particular, la tarea de asesor, me ha permitido conocer el pro-
ceso de enseñanza desde dentro de diferentes centros de manera simultánea, desde los
puramente privados, pasando por los concertados, hasta los públicos de diferentes con-
diciones y medios. Estos conocimientos han servido fundamentalmente para reafirmar-
me en mi vocación de docente público y en la convicción de que se necesitan enseñan-
tes que se dediquen a las capas más desfavorecidas y con menos recursos, por encima
incluso, de que ellas mismas no sean conscientes de que necesitan educación. Esta con-
vicción se me ha ido agudizando con el paso del tiempo, dado que éste sólo ha servido
para que cada día existan más diferencias entre los centros mejor dotados y los que
menos recursos disponen, contrariamente a lo que debería ser.
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En esta etapa de los inicios de la reforma educativa me aproximé a dos ideas que
supusieron en su momento un gran cambio conceptual en mi forma de entender el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje y en la manera en cómo enfocar la elaboración, tanto de
los materiales como de las estrategias de aula. Me refiero al constructivismo y la com-
prensividad.
Estas dos concepciones educativas extremadamente denostadas y desprestigiadas
en la actualidad tanto por cierto tipo de educadores como por determinados partidos
políticos, organizaciones, publicaciones y grupos de presión social y económicos, supo-
nen, desde mi punto de vista, un salto cualitativo y cuantitativo sin precedentes y esta-
blecen, hoy por hoy, el único camino posible para una educación general, obligatoria y
hasta edades muy elevadas.Todavía estos meses pasados, una asociación de profesores
de enseñanzas medias publicaba un artículo en una revista de educación en la que exi-
gían el cambio del sistema educativo acusando a la actualidad educativa de tres gran-
des pecados: constructivismo, comprensividad y exceso de didáctismo. Esta última crí-
tica ya fue utilizada por la Real Academia de la Historia en su famoso estudio de los
libros de Ciencias Sociales de las diferentes comunidades autónomas allá a finales de
los noventa, cuando planteaba su análisis con las siguientes conclusiones: “...la obsesión
pedagógica ha tenido sus aspectos negativos, pues, al poner tanto énfasis en los méto-
dos de la enseñanza, se ha terminado por olvidar qué es lo que hay que enseñar.”Por si
fuera poco, se termina intentando desprestigiar la aportación de la pedagogía a la ense-
ñanza, en este caso de la historia, con frases tan dignas de una Real Academia como: “A
este respecto, nuestro compañero Rafael Lapesa comentó, hace unos años, que en sus
tiempos no había cursillos en los que le prepararan a uno para enseñar lo que no se
sabe.” Desde mi experiencia en el aula, este pensamiento que renace en la actualidad
con una fuerza extraordinaria, apoyada por todo un coro político y social que ha vendi-
do en los últimos años el “regreso a la política de la valoración del esfuerzo”, es un abso-
luto canto de sirenas sin ningún punto de demostración y de elemento de soporte prác-
tico y efectivo.
La implantación de la LOGSE (a la que se pone como paradigma del didactismo, la
comprensividad y el constructivismo) fue, desde mi punto de vista, uno de los mayores
aciertos legislativos y el paso adelante más importante que ha existido a lo largo de
toda la historia de la educación en nuestro país, por numerosos motivos:
• En primer lugar porque toma una decisión revolucionaria en el campo de la cultu-
ra al establecer que la sociedad se haga cargo de forma obligatoria de la educación
de los ciudadanos hasta los 16/18 años, independientemente de cuál sea el entorno
familiar, social o económico de los jóvenes. Tan sólo por esta apuesta, debería de
ser respetada al máximo.
• Porque se hizo un esfuerzo sin precedentes en nuestra educación de planificación,
asesoramiento, preparación y dotación de recursos: comisiones ministeriales por
materias, cursos de formación de formadores, creación de centros de formación
específica dedicados al asesoramiento y perfeccionamiento del profesorado, publi-
cación de un libro blanco anterior al debate en las cámaras legislativas, etc.
• Porque supuso un cambio en el concepto de legislación educativa que afectaba
directamente al profesorado y al alumnado, al cambiar del antiguo sistema de pro-
gramas frontales y cerrados, que trataban a todos los centros, aulas y alumnado
por igual, independientemente de sus recursos sociales, económicos, educativos,
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culturales o familiares, por el de los Proyectos Curriculares y Educativos, que otor-
gaban al profesorado y las comunidades educativas la posibilidad de crear aque-
llos currículos que considerasen más adecuados para su alumnado. Yo, además,
sigo creyendo que ese es el mejor camino posible en la actualidad.
• Finalmente, porque otorgó a los centros y a la comunidad educativa que los respal-
daba, la facultad de organización y gestión de los recursos educativos y culturales
de los que disponen. Esto supone un potencial educador tan incalculable como
inexplorado.
A toda esta visión positiva de una legislación tan desprestigiada en la actualidad
como es la LOGSE se le pueden hacer multitud de críticas. Por supuesto la más socorri-
da y fácil sería la de, para algunos, la cruda realidad del “desastre educativo” en el que
nos vemos inmersos en la actualidad y que “supuestamente” es consecuencia única y
exclusiva de la ley. En este sentido no se puede contestar más que con la evidencia:
* En un diario de alcance nacional se publicaba el día 4 de enero de 2007, la siguien-
te noticia: “Los alumnos de ESO de 32 ciudades (más de 6.500 alumnos/as) siguen
escolarizados en aulas de primaria.”(Refiriéndose exclusivamente a la Comunidad
Valenciana).
* En el curso 2006/07, en la Comunidad Valenciana, que es la que yo conozco más a
fondo, hay instaladas más de 1.500 aulas prefabricadas.
* El presupuesto dedicado a educación en nuestro país ha pasado del 4,61% del PIB
en 1995, a estabilizarse en el 4,30% en los años que van desde 2000 a la actualidad.
Este gasto es similar al que puede dedicarle un país como Bulgaria y muy por
debajo de naciones como Francia, G. Bretaña, Alemania, etc. Finlandia, el país que
mejores resultados educativos ha alcanzado en los últimos años le dedica el 6,39%.
Creo que los fallos que se le achacan a la LOGSE, son más fruto de la situación
social, económica y política en la que vivimos que de una ley educativa que, por si fue-
ra poco, ha tenido que sufrir las críticas antes de que haya sido implantada de forma
generalizada. La LOGSE, en realidad, hoy en día, todavía es una ley que no se ha
implantado ni en un 70%.
Otra de las experiencias importantes como docente ha sido la de haber pasado por
todos los niveles educativos desde preescolar hasta universidad, y haber desarrollado
mi docencia en una tipología muy amplia de centros, que pueden ir desde colegios de
suburbios, pasando por macrocolegios de finales de los setenta y principios de los
ochenta, disponer de la posibilidad de crear un centro como lo fue en el caso ya comen-
tado del C.P. Txomin Aresti, trabajar como maestro de una escuela unitaria o impartir
docencia en los institutos con bachiller. Esta experiencia me ha aportado unos criterios
muy especiales a la hora de tomar decisiones educativas tan fundamentales en el  pro-
ceso de enseñanza aprendizaje como qué se debe enseñar, qué contenidos se deben
seleccionar, qué recursos utilizar, qué importancia tiene la didáctica, etc.
La suerte de haber podido trabajar en el mundo editorial con soltura y libertad, pero
también con la exigencia y el rigor del mundo comercial, es otra de las experiencias que
me ha ayudado a ampliar mi visión de la enseñanza. Las exigencias editoriales me han
hecho valorar aspectos de vital importancia dentro de las aulas como el orden, la orga-
nización, la coherencia, la calidad de los materiales, etc. En este sentido, una de las
aportaciones más importantes fue el descubrimiento de la necesidad de mantener ele-
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mentos transversales a lo largo de un proyecto educativo a largo plazo, que permitan al
alumnado familiarizarse y asimilar los contenidos que se le proponen, al mismo tiempo
que le organiza y le da coherencia a todo el proceso.
El último movimiento sísmico en mis concepciones educativas que se ha producido
en los últimos años, ha sido el pensamiento de Saramago sobre los problemas de la edu-
cación en el occidente desarrollado. Sus críticas hacia la defensa del avestruz que rea-
liza el mundo de los ricos a la hora de abordar sus sistemas educativos son tremenda-
mente crueles y despiadados, sobre todo porque muestran muy bien cuál es la realidad.
Creo honestamente, que sin todas estas experiencias, en ausencia de estos momen-
tos y vivencias, mi concepción de lo que es la educación, de sus necesidades, no sería la
misma. Pero lo que es más importante, pienso que tampoco tendría los recursos didác-
ticos y docentes que me permiten seguir teniendo, en la actualidad, una alta satisfacción
de dar todos los días clase tanto en ESO, como en bachiller.
3. PRIMEROS AÑOS DE DOCENCIA
A finales de los setenta y principios de los ochenta, cuando comenzó mi actividad
docente, la concepción de la práctica del aula estaba construida y condicionada por una
serie elementos que fundamentalmente se apoyaba en los siguientes pilares:
– La inexistencia de una experiencia anterior como docente.
– La construcción de una filosofía de qué es lo que se debe enseñar y cómo se ha de
enseñar, más basada en la larga experiencia como discente que como docente.
– Los conocimientos teóricos adquiridos a lo largo de los estudios universitarios, que
como ya he indicado, fueron amplios y muy interesantes.
– Una fuerte motivación por dar clases, por enseñar, por relacionarme con el alum-
nado.
En estos primeros cursos, la legalidad educativa estaba marcada por la Ley General
de Educación de 1970, en donde ya se mencionaba el término Ciencias Sociales, enten-
dido como área de conocimiento que abarcaba tres materias: la Geografía, la Historia y
la Educación Cívica. Si bien la intención teórica de la ley era realizar un enfoque inter-
disciplinar, la práctica diaria y la elaboración de los libros de texto, terminaban hacien-
do un tratamiento independiente de cada una de ellas.
La ley se organizaba en “programas”en los que se establecían listados de contenidos
generalmente de carácter conceptual, que el alumnado debía de aprender, desprendién-
dose de ello un modelo de carácter enciclopedista. El principal recurso didáctico se
basaba en el fomento de la lectura comprensiva, reduciéndose la mayor parte de las
actividades propuestas por los diferentes textos que entonces existían en el mercado, a
la elaboración de listados de preguntas cuyas respuestas debían de ser encontradas a
base de la lectura más o menos atenta de los textos que desarrollaban el tema.Todo ello
aderezado con técnicas de repetición cuyo objetivo era la memorización de los conteni-
dos que se consideraban como principales. Hay que decir que para estos objetivos, el
sistema era bastante eficaz.
En este contexto, las competencias profesionales en las que se sustentaba la prácti-
ca diaria de cualquier profesor, se basaban en elementos más bien de carácter escolás-
tico y tradicional como:
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– Un fuerte bagaje de conocimientos conceptuales de las epistemologías de cada una
de las áreas que formaban las Ciencias Sociales (Geografía, Historia y Educación
Cívica). En el caso de que el profesorado no dominara de manera solvente este tipo
de contenidos, el sistema imponía unos libros de texto que los trataban con clari-
dad.
– Capacidad para trabajar y hacer uso de las bibliografías. La realidad es que tam-
poco existía un campo muy amplio para las publicaciones de carácter didáctico.
Este tipo de publicaciones eran escasas y generalmente llevaban anexas una som-
bra de marginalidad importante. La mayor parte de las publicaciones que un pro-
fesor podía tener a su mano en los centros, eran los libros de texto y los materia-
les complementarios que se creaban con este fin específico. A este respeto hemos
de decir que la reforma educativa que había implantado la Ley General de Educa-
ción del año 70, fomentaba una tecnocracia educativa que tuvo como resultado la
aparición de proyectos editoriales con una amplia gama de materiales que más que
ofrecer un apoyo al profesorado, ejercían un control exhaustivo hasta el punto de
que aquel quedaba relegado a un mero operador. Baste como ejemplo el material
didáctico que ofrecía una editorial de las punteras en aquel momento, para los
diferentes cursos del ciclo superior y la enseñanza de las ciencias sociales: Libro
de consulta, fichas de trabajo, fichas de trabajo (edición para el profesor), y manual
de tecnología educativa.
En estas publicaciones el profesorado tenía resueltas todas las dudas y problemas
que se pudieran plantear dentro del aula.
Para desarrollar esta tarea docente los recursos eran bastante simples: revistas de
pedagogía, la mayoría con una ideología bastantes controlada; la prensa diaria y gráfi-
ca, algunos discos, literatura, algunas películas, diapositivas, bibliografía específica de
cada área, anuarios que ya comenzaban a publicar algunos periódicos, planos, mapas,
atlas y teniendo mucha creatividad la posibilidad de adaptar algunos juegos existentes
en el mercado. No obstante hay que decir que no todos estos recursos eran asequibles
a la mayoría del profesorado. La práctica totalidad de los medios que se disponían en
los centros eran aportados oficialmente a través de las asignaciones anuales de mate-
rial. Fuera de estas asignaciones, los recursos económicos eran escasos. Además, los
medios técnicos hacían bastante complicado el uso de algunos medios tecnológicos
como el cine (había que disponer de una máquina y de la cinta a 9 mm. y armar toda
una sesión de cine en el sentido literal de la palabra) e incluso los tocadiscos o los toda-
vía no muy corrientes casetes. El medio audiovisual más usado era sin duda la diaposi-
tiva, generalmente estandarizadas por algunas empresas de carácter semioficial dedi-
cadas a este tipo de materiales (ENOSA, por ejemplo).
En resumen, el contexto educativo para las Ciencias Sociales estaba presidido por el
enciclopedismo y la memorización como principal objetivo educativo.
El comienzo de la elaboración de recursos propios
A comienzos de los ochenta, existían ya bastantes grupos que habían iniciado el
cuestionamiento de los temarios y las tendencias oficiales: La veterana Rosa Sensat que
llevaba ya casi una década en activo, Germanías, Historia 13-16, Adarra, etc. Estos gru-
pos empezaban ya a plantear el trabajo en el aula con nuevos enfoques y horizontes
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didácticos que perseguían un cierto grado de innovación educativa. Se buscaba funda-
mentalmente desarrollar en el alumnado nuevas capacidades, como por ejemplo:
– El desenmascaramiento del denominado “currículo oculto”.
– El trabajo con las estructuras de los contenidos, más que con los datos y la infor-
mación pura y dura.
– El estudio y conocimiento del entorno cercano, que tuvo una aceptación importan-
te en las comunidades de la periferia peninsular.
– ....
Este tipo de contenidos, se mostraba ya más exigente con respecto a las competen-
cias necesarias para poder trasladarlos a las aulas. Demandaba el dominio de elemen-
tos como: 
– Uso crítico de las fuentes documentales.
– Capacidad de selección ideológica de los contenidos.
– Capacidad de autoabastecimiento de recursos.
– Conocimiento de movimientos, formas de pensamiento y tendencias de la didácti-
ca y la pedagogía.
– Saber adaptar los conocimientos generalistas que habían sido la base de la forma-
ción de los docentes, a los contextos cercanos, circundantes al aula.
– ....
Este período, coincidió con la ampliación de mi experiencia de aula y el inicio de
la elaboración de materiales propios, lo que supuso el comienzo de mis contactos con
lo que podríamos denominar innovaciones pedagógicas. Una de las mayores dificul-
tades venía de la mano de la carestía de los medios reprográficos de la época, así
como de su poca efectividad para la reproducción de imágenes. La consecuencia era
que todo material paralelo a los libros de texto, tenía un marcado carácter de “apun-
tes”, que en la mayor parte de los casos se reducía a una serie de folios todos llenos
de letras, con algunos dibujos a veces ridículos y con una calidad de impresión entre
media y baja. Hay que recordar que por estos tiempos, la fotocopiadora era un lujo
asiático supercaro e inasequible a la mayor parte de los centros. Aún en aquellos en
los que se podía disponer de una, esta no era considerada de uso general, sino que se
restringía a cuestiones muy especiales. El principal medio de reproducción para la
mayoría del profesorado era la multicopia. Aunque es necesario advertir que su uso
no estaba generalizado. Su funcionamiento era a base de clichés de cera que había
que imprimir a mano con un punzón (si se pretendía poner algún dibujo) o a máqui-
na de escribir sin cinta para la reproducción de textos. Hacia mediados de los ochen-
ta se hizo general la copiadora de clichés que permitía ya dar una cierta calidad a las
ilustraciones. No obstante, en los primeros años, todavía eran de uso bastante corrien-
te los medios reprográficos de fabricación casera, de entre los que destacaba el famo-
so linóleo.
Estos recursos demandaban al profesor “innovador” el dominio de competencias
prácticas y técnicas como saber dibujar, destreza en el manejo del punzón para poder
trabajar con mayores posibilidades los clichés de cera, habilidad en el uso de los calcos
con los que poder realizar materiales con mayores y mejores recursos didácticos, domi-
nio de la fotografía, etc. Estas destrezas posibilitaban en aquel entonces el acceder a
una serie de recursos didácticos que de otra forma no hubieran sido posibles:
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– Elaboración de colecciones de diapositivas adaptadas a los desarrollos temáticos
que interesaban en cada momento.
– Materiales impresos adaptados a los tratamientos temáticos en los que se puedan
alternar imágenes, textos e incluso en varios colores, etc.
– Realización de montajes audiovisuales alternando imágenes y sonido.
– Murales, carteles, gráficos explicativos, etc.
– Ejercicios adaptados a las necesidades específicas del alumnado real de las aulas
y a aquellos que no podían acceder al nivel o a la inadecuación de las propuestas
de los textos.
– ....
Es importante resaltar que en esta etapa, este tipo de competencias técnicas y prác-
ticas supusieron una aportación incalculable como soporte de la praxis diaria, abrien-
do un mundo inmenso de posibilidades didácticas. A lo largo de mi experiencia docen-
te he podido constatar que si bien los recursos no deben ser utilizados como finalidad,
si son un elemento indispensable para cualquier tipo de planteamiento innovador den-
tro del aula. Disponer de recursos o no, puede suponer el fracaso de planteamientos
muy interesantes y de filosofías educativas con aportaciones positivas. En este sentido
me merece especial mención la utilidad didáctica que encontré por aquellos días, en
varios recursos con los que todavía hoy me identifico:
– El uso del cómic, recurso con el que me encuentro todavía en la actualidad muy
compenetrado y del que puedo sacar grandes rendimientos educativos.
– El uso de la prensa en el aula. Elemento indispensable para poder formar de mane-
ra adecuada a los ciudadanos del siglo XXI y en donde se encuentra la informa-
ción más actualizada.
– La utilización de los recursos de autoinformación como el atlas geográfico, diccio-
narios históricos, cronologías, etc. El uso de estos recursos, permite fomentar en el
alumnado la costumbre de recurrir a este tipo de soportes para acercarse a los pro-
blemas que se plantean. Su uso supone un gran paso en el terreno de la formación,
pues puede ayudar a superar la inhibición intelectual que manifiesta constante-
mente el alumnado cuando responde ante cualquier problema su rotundo “no lo
se”. Fomentar el uso de estos recursos como soporte de acercamiento al conoci-
miento, supone ofrecer al alumnado la convicción de que los problemas de infor-
mación tienen más que ver con el dominio de determinadas estrategias y procedi-
mientos, que con recordar o memorizar. Creo que sería interesante que el alumna-
do no se acostumbrara a contestar con tanta facilidad “no lo se”y lo cambie por un
“dame un minuto que lo busco”.
– Paralelamente, las nuevas exigencias sociales marcaban, por aquel entonces, la
necesidad de buscar nuevos contenidos y ofrecer nuevos planteamientos metodo-
lógicos y didácticos: el ciudadano debía conocer las formas de participación polí-
tica que le llevaran a poder entender la democracia, las primeras necesidades del
uso de las lenguas co-oficiales como es el caso del Euskera, los crecientes proble-
mas ecológicos, la comprensión de la salvaje reconversión industrial en la que se
veía inmerso el panorama laboral del momento, la crisis pesquera, el nuevo papel
de la mujer en la sociedad, etc. En este contexto, se publicaron los “Programas
Renovados”, que a  pesar de que nunca llegaron a ser efectivos, si supusieron un
reconocimiento de que era necesario un cambio, no sólo en lo que respectaba a los
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enunciados de los contenidos, sino también de los nuevos objetivos educativos.
Estos nuevos programas planteaban una mayor apertura hacia las posibilidades de
actuación del profesorado y a pesar de ser una lista de contenidos de corte tradi-
cional ya comenzaban a hablar de formación de actitudes cívicas y de participa-
ción en una sociedad democrática.
– Es imprescindible tener en cuenta que cualquier intento de cambio en los plantea-
mientos de aula ya sea a nivel individual por parte del profesorado o a nivel insti-
tucional, por muy efímero que este sea, supone el desarrollo de nuevas competen-
cias en el profesorado. En este sentido todos los cambios que se estaban produ-
ciendo exigían que el profesorado desarrollara nuevas capacidades que le hicieran
más competente dentro del aula, como por ejemplo:
– Capacidad para saber captar las necesidades educativas que presenta el alumna-
do que tiene delante todos los días. Para poder desarrollar esta capacidad, el pro-
fesorado debía empezar por hacerse una serie de preguntas que hasta aquel enton-
ces no habían tenido sentido: ¿qué enseñar?, ¿para qué tengo que enseñar?, ¿cómo
lo puedo enseñar?, etc.
– Desarrollar destrezas para crear respuestas a los diferentes problemas que se
plantean en el aula, o cómo se pueden desarrollar y llevar a la práctica las decisio-
nes que hemos tomado con las preguntas anteriores. Esto suponía la apertura al
conocimiento de una serie de contenidos de nueva concepción sobre el qué y el
cómo enseñar.
En el ambiente flotaban importantes fuerzas que presagiaban ya la necesidad de
asumir nuevamente cambios notables en la forma de cómo enseñar las Ciencias Socia-
les, y que se orientaban hacia conseguir en el alumnado mayores capacidades de tipo
procedimental como:
– Desarrollar capacidades que enseñen al alumno a realizar investigaciones con los
instrumentos de la ciencia histórica.
– Aprender a utilizar técnicas instrumentales de la geografía como mapas, gráficos,
base de datos a partir de documentos o registros de observación directa, etc.
– Familiarizarse con el uso de estudios sociológicos confeccionando encuestas, son-
deos, etc.
De nuevo los docentes se vieron obligados a ampliar su campo de competencias
sobre todo en la dirección de la confección y uso de recursos didácticos y materiales de
aula (pueden ser un buen ejemplo los trabajos sobre geografía para el ciclo superior que
editaron Fermín Barceló y Pedro M. Esnal a nivel de Euskadi o los cuadernillos de ini-
ciación a la geografía de J.P. Cole y N.J. Beynon a nivel del resto del Estado). Igualmen-
te debían de desarrollarse estas competencias orientándolas hacia cómo aprender a uti-
lizar la información de una base de datos para sacar consecuencias, analizar diferentes
tipos de gráficos, saber encontrar los conceptos estructurantes de las principales cien-
cias sociales, etc. Orientando todo ello hacia el “aprender a aprender”.
Hacia el gran cambio del sistema educativo
Los cambios políticos, económicos y sociales vividos a lo largo de los años ochenta,
fueron la base para una de las transformaciones educativas más importantes de la his-
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toria de nuestro país. Desde mi punto de vista, y en este sentido hablo refiriéndome de
forma exclusiva en lo que respecta a mi experiencia, considero  una suerte inmensa el
haber podido ser una parte activa de todo el proceso de cambio educativo que tuvo su
expresión en la aprobación de la LOGSE, allá en los primeros años de la década de los
noventa. Me parece importante resaltar esto en un momento en el que todo el mundo
parece escurrir el bulto y casi nadie es capaz de defender públicamente la aportación
de esta ley a nuestro mundo educativo. En este contexto, la larga fase de preparación
que ya había comenzado, en el caso del País Vasco, bastantes años antes con la Refor-
ma del Ciclo Superior de la EGB y más tarde con la creación de la REM, supuso para
mi una extraordinaria experiencia y un salto cualitativo y cuantitativo importante en mi
profesión docente por muy diversos motivos:
– Porque la administración fue parte interesada y activa del proceso y realizó un
enorme esfuerzo en creación de grupos de trabajo, comisiones, fomento de elabo-
ración de materiales, etc.
– Porque se dio una importancia desconocida hasta entonces a la formación del
docente a todos los niveles, incluida la relación con la universidad.
– Porque se creó un intenso debate intelectual y práctico en torno a los problemas
didácticos y pedagógicos lo que tuvo como consecuencia la aparición en el merca-
do de multitud de publicaciones sobre estos campos, tanto de conocimientos gene-
rados dentro de nuestro país como de acercamiento a lo que estaba ocurriendo en
otros países más desarrollados o que habían dedicado más tiempo a una enseñan-
za en democracia.
– Porque creó un estado, desconocido hasta aquel momento, de actividad profesio-
nal del docente, una autoconciencia, una autovaloración del colectivo que no tenía
precedentes.
También es verdad que todo este movimiento fue perdiendo fuerza con el paso del
tiempo sobre todo al coincidir su implantación oficial con un momento de fuerte rece-
sión económica a partir de 1992.
Toda esta dinámica modificó sustancialmente las exigencias de los docentes para
desarrollar su labor, elevando el listón de competencias  necesarias para trabajar en
educación. Los programas se cambiaron por currículos abiertos, los contenidos se
diversificaron y pasaron a agruparse en conceptuales, procedimentales y actitudinales,
los titulares de los temas pasaron a ser opcionales, etc.
De pronto, el estatus tradicional del profesorado se vio modificado sustancial y radi-
calmente. Este ha sido quizás uno de los principales problemas de la implantación de la
LOGSE, el haber modificado las exigencias competenciales de los docentes.
En la actualidad, existe un movimiento, cada vez más extendido, que no para de jalear
constantemente el supuesto caos educativo en el que nos encontramos y lo compara con
una especie de “paraíso”educativo del pasado. Este “recuerdo”positivo del pasado, no es del
todo irreal, porque la educación tradicional tenía un cierto éxito debido a los parámetros
en los que se desarrollaba: reducción de los planteamientos educativos, simplificación de
los contenidos, claridad en lo que hay que aprender, selección natural del alumnado....
En este contexto, existe un posicionamiento de cierto tipo de docentes que prefieren
defender estos presupuestos simplistas del proceso educativo, bien sea porque les ofre-
ce mayor seguridad, porque se sienten más protegidos o bien porque reduce sensible-
mente las exigencias de competencias docentes necesarias para ejercer. Para este colec-
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tivo esta “efectividad” de lo tradicional parece ser inapelable ante los problemas que
plantea la LOGSE. Pero si realmente queremos compararlos deberemos de tener en
cuenta algunas cuestiones como:
– La LOGSE no se inventa un sistema, sólo lo actualiza y adapta a la realidad edu-
cativa los cambios que se habían producido en las últimas décadas. En este senti-
do se ha de valorar también que desde la aprobación de la ley hasta la actualidad
los cambios sociales y económicos de nuestro país han sido tremendos y en con-
secuencia han dejado la ley algo descolocada.
– Si se opta por una enseñanza hasta edades elevadas, como es el caso de nuestro
país, la única alternativa, mientras no se demuestre lo contrario, es la comprensi-
vidad, es decir, el sistema tiene que tratar de igualar las diferencias sociales y eco-
nómicas en lo que respecta a la edad de formación educativa de los jóvenes.
– Para hablar del fracaso de la educación actual, es necesario hablar de cuestiones
tan espinosas como: un nivel de disidencia educativa cercano al 32% (gente que
deja el sistema escolar antes de llegar a cuarto de ESO), un alejamiento de los jóve-
nes masculinos de la educación formal, una fuerte desorientación de todos los par-
ticipantes en el proceso educativo (padres, profesores, alumnos,...), una indiscipli-
na que va creciendo de forma lenta pero imparable, etc...
Achacar todo esto a la LOGSE, es no ver el problema real. Algunas de las respuestas
o posibles soluciones que se empiezan ya a oír, y que, estoy seguro, pronto empezarán a
ser objeto de debate, tendrán mucha relación con una especie de marcha atrás, alegando
que no es rentable mantener dentro del sistema y de forma obligatoria a aquellas perso-
nas que no tienen ningún interés en ser educadas. Además, y por supuesto, alegando que
perjudican el interés de los que si quieren ser educados. Todo ello enmarcado con un
supuesto planteamiento democrático, concediéndole al alumnado, inculto por otro lado, la
“libertad”de elegir si quiere ser educado o no. La realidad es que no existen muchas más
opciones: o optamos por educar a todos o sólo a los que quieren ser educados.
Podemos buscar mayores seguridades intentando volver a la implantación de tema-
rios con listas de contenidos fijos y prefijados, intentar recuperar antiguos formatos de
disciplina escolar, penalizar a los jóvenes cargando el peso del fracaso escolar en su fal-
ta de dedicación, su desgana y su pasotismo, pero todo será un espejismo. La educación
camina al paso de la sociedad, y esta va en otra dirección. En el mundo de la docencia,
esa dirección marca la senda de un profesorado más preparado, con mayor conciencia
de cuál es su papel y sobre todo con mayores y mejores competencias, de entre las que
debe sobresalir la de concienciarse de que en el futuro la formación continua será indis-
pensable, porque los problemas se recambiaran a una alta velocidad y habrá que bus-
car posibles formas de solucionarlo.
4. EXPERIENCIA Y VALORACIÓN DE LA DOCENCIA EN LA ACTUALIDAD
En la actualidad, y más que nunca, la enseñanza de las CC.SS. hay que entenderla
a partir de dos ejes pedagógicos y didácticos: 
a. Una incidencia de los factores generales que afectan a todo el proceso educativo
independientemente de la materia o área curricular en la que se enseñe. En este senti-
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do existen una serie de condicionantes generales que afectan al proceso de enseñanza
aprendizaje y de los que un profesorado del área debe de ser consciente: el comporta-
miento social e intelectual de los adolescentes, la falta de recursos y materiales y tecno-
lógicos, la baja consideración social del sistema educativo, el desentendimiento del
mundo familiar del proceso educativo, una política educativa caótica, la diversidad cul-
tural cada vez más amplia y numerosa, los problemas con las lenguas extranjeras de los
emigrantes dentro de las aulas, etc. Pretender trabajar en educación sin ser consciente
de estos condicionantes, es abonar el campo de la frustración laboral y personal y el
augurio de momentos muy difíciles en el aula.
b. En las clases de Ciencias Sociales en la actualidad se presentan una serie de pro-
blemas específicos que emanan directamente de la dificultad de transmitir los conoci-
mientos epistemológicos de cada una de las áreas que componen este conocimiento.
Algunos de estos problemas son:
– Percepción caótica de la materia. Empezando por el profesorado que la imparte
que se considera así mismo de geografía o de historia y aprovecha todas las opor-
tunidades para huir de los contenidos en los que no se encuentra cómodo. En el
estado actual, las Ciencias Sociales son más un epígrafe que una realidad dentro
del aula. En consecuencia, el alumnado no tiene conciencia de qué conocimientos
son los específicos de este área, cuáles son sus virtudes, sus temas, etc. A toda esta
consideración tampoco ayuda el desarrollo caótico, desde mi punto de vista, de los
programas oficiales y el total desacuerdo de los curriculas oficiales a nivel de todo
el Estado.
– Una dificultad manifiesta para definir los contenidos “básicos” de lo que son las
CC.SS. de forma HOMOLOGADA. Un ejemplo bastante claro es el problema que
se suscitó en la segundo mitad de los años noventa cuando, la por entonces minis-
tra de educación (Esperanza Aguirre) aludió que era necesaria una reforma de las
humanidades. Para justificar tal necesidad, ponía como ejemplo el desconocimien-
to de los escolares tanto de contenidos básicos de geografía (fundamentalmente
política y descriptiva), como los de historia (generalmente relacionados con deter-
minados supuestos acontecimientos fundamentales del pasado de España).Varios
ministros y años más tarde, esta reforma de las humanidades ha quedado en lo que
es en la actualidad: menos tiempo de aula, más contenidos, más áreas de trabajo...
más caos.
– La inexistencia de investigaciones científicas sobre los predictores del acierto/ fra-
caso escolar en didáctica específica. Existen algunas honrosas excepciones: Pozo,
Carretero y Asensio (en los 80), J.L. Castejón (en los 90)... En la actualidad las
investigaciones en el campo de las Ciencias Sociales adolecen de aspectos prácti-
cos que se puedan trasladar directamente a las aulas. No hemos desarrollado cam-
pos, técnicas, tradición ni recursos para la investigación. Las tesis doctorales y las
publicaciones de investigación de nuestro campo, cuando se producen, son una
mezcla de opinión personal, posicionamiento ideológico, corporativismo y resu-
men bibliográfico sobre aspectos generales (casos), que difícilmente son traslada-
bles a la puesta en práctica cotidiana de la mayoría del profesorado. No es de
extrañar por tanto que exista una profunda desorientación en la mayoría de los
docentes sobre aspectos tan importantes como qué es ser un profesorado moder-
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no, qué le diferencia de lo antiguo, qué innovaciones se producen en el campo de
las didácticas específicas de la geografía, la historia y el resto de Ciencias Socia-
les, etc. Con todos los retos que nos marca la educación de los ciudadanos para el
presente y el futuro ¿cómo puede ser que en esencia la base de lo que enseñamos
no tenga elementos claros de modernidad, de innovación, etc?
– Pero si existe una nota llamativa de hacia donde camina la realidad de la actuali-
dad, esta es la de la reducción  constante de los tiempos de aula dedicados al estu-
dio de los contenidos relacionados con las Ciencias Sociales. Esta reducción se
produce en proporción inversa al aumento de las “necesidades” que la sociedad
plantea para este tipo de conocimientos. Esta reducción hay que analizarla desde
dos líneas diferentes:
– • Por un lado la reducción de los tiempos de aula oficiales. En este sentido es para-
dójico por ejemplo, que un alumnado que opte por un bachiller de humanidades
pueda salir de esta etapa educativa sin haber estudiado nada de historia del mun-
do contemporáneo, o que en las reformas que se nos vienen encima se reduzcan
los tiempos de aula en la segunda etapa de la ESO, cambiándolos por una “edu-
cación para la convivencia”....
– • La otra reducción del tiempo de aula, viene por la senda de la incapacidad de
desarrollar los contenidos habituales. La llegada de cantidades cada vez más
importantes de alumnado de otros países que se integran en las aulas normales
sin más criterio que el de edad, hace que los profesores tengamos que realizar
programaciones paralelas (para la “diversidad” según la terminología oficial)
dedicadas a alumnado que frecuentemente no ha tenido experiencia escolar en
estos campos de conocimiento y lo que es peor, que habitualmente no saben
hablar ninguno de los idiomas oficiales. Como es evidente, a este alumnado no
hay que elaborarle simplemente propuestas para que trabajen al margen de sus
compañeros, sino que además habrá que dedicarles un tiempo de aula, un espa-
cio educativo.
Todo esta complejidad de aula ha tenido repercusiones importantes en el desarrollo
cultural de nuestro alumnado y todos los indicadores parecen coincidir en una serie de
factores con los que necesariamente tenemos que contar:
– Se ha producido de forma general una reducción de la capacidad lectora y desco-
dificadora del discurso tanto escrito como oral. Nuestro alumnado en la actualidad
por muy diversas causas, cada vez lee menos por iniciativa propia y se encamina
hacia una sociedad de la transmisión de la información por canales menos exigen-
tes intelectualmente y que no necesitan de la implicación del receptor. Las reper-
cusiones de esta cultura son tan evidentes como nefastas dentro del aula.
– Los libros de texto, aunque en menor medida, también caminan hacia esta cultura
y cada vez se reducen y sintetizan más los discursos escritos para aumentar los
elementos visuales y gráficos. La síntesis de los contenidos se extrema tanto que a
veces los textos de los libros dejan de ser explicativos y de ofrecer información
para convertirse en mensajes sintéticos.
– Consecuencia de todo esta nueva cultura, es la extrema comodidad mental a la que
se están acostumbrando nuestros jóvenes. Todo hay que explicarlo, todo hay que
preguntarlo, la iniciativa se vuelve escasa y la capacidad de autoinformación o de
adquirir conocimientos de forma autónoma está tremendamente dormida.
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5. APORTACIONES PARA UN DOCENTE DEL PRESENTE Y DEL FUTURO
Ante este panorama podemos tener la tentación de caer en el pesimismo y la desilu-
sión, pero no debería ser así. Muy por el contrario, estas circunstancias tan especiales
marcan un reto educativo y ponen a prueba la capacidad de las Ciencias Sociales para
enseñar al ciudadano del presente y del futuro a conocer y actuar de forma diferente,
más solidaria, más sostenida, más respetuosa con el medio ambiente y con el mismo ser
humano.
Para poder conseguir esto, al alumnado que está todavía en las aulas universitarias
y que pretende vivir de la docencia, habría que hacerle una pregunta trascendental:
¿Crees que es posible enseñar a una persona que no quiere ser educada, ni es cons-
ciente de que necesita la educación para vivir en sociedad?
La respuesta no puede ser negativa, porque los procesos educativos del futuro en
los países desarrollados no volverán a apoyarse de forma exclusiva en el interés del
alumnado, ni este volverá a ser el elemento esencial de la selección de contenidos o
de las dinámicas de aula. A los grupos de poder de la sociedad, les interesa un ciu-
dadano apático, desentendido de los problemas de su entorno, consumidor com-
pulsivo, y mentalmente pasivo que responda más a los estímulos externos que a 
sus propias inquietudes. El docente del futuro deberá disponer de competencias que
le permitan afrontar una educación que contrarreste esta tendencia, como por ejem-
plo:
– Saber construir propuestas educativas más efectivas que permitan acelerar los
diferentes tipos de conocimiento para poder utilizarlos en propuestas abiertas,
motivadoras y atractivas que posibiliten altas dosis de trabajo con el alumnado.
– Desarrollar un pensamiento basado en mayores tiempos de investigación de los
problemas cotidianos del aula para intentar resolverlos de la forma más prác-
tica posible. En este sentido algún día tendremos que empezar a abordar con un
mínimo de seriedad problemas que se muestran anquilosados, enquistados por
el corporativismo y el gremialismo latente desde diferentes ángulos del mundo
educativo. El ejemplo más claro de esta tendencia es la eterna confrontación
existente entre la geografía descriptiva y memorística (entiéndase división polí-
tica, provincias, países, etc.) y una geografía basada en el análisis y valoración
de los problemas actuales relevantes. ¿Realmente alguien se cree que pueden
entenderse o analizarse las grandes diferencias económicas existentes en el
mundo actual sin saber dónde se encuentran los países ricos y dónde se sitúan
geográficamente los pobres?, ¿se puede comprender la tragedia de los cayucos
y las pateras sin conocer la historia del colonialismo, sin saber ubicar los paí-
ses desde los que salen, qué trayecto siguen, etc.? ¿De verdad podemos pensar
que alguien puede entender o analizar la tensa situación político-territorial de
nuestro país sin tener una idea clara de su distribución autonómica y provin-
cial?
El docente deberá investigar, estudiar, dedicar tiempo a:
– Seleccionar temas no sólo de problemas actuales y relevantes, sino aportar tam-
bién informaciones culturales que permitan aumentar una cultura general útil
para vivir en sociedad.
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– Mejor preparación Psicopedagógica, con importantes conocimientos sobre resolu-
ción de conflictos, técnicas de educación social, etc.
– Capacidad para mantenerse al corriente de las nuevas tecnologías, sus posibilida-
des, su uso y la valoración de las aportaciones que estas pueden realizar a la cre-
ación de propuestas de aula.
– Destrezas para saber adaptarse a los contenidos de una sociedad que cada vez
plantea con mayor rapidez la caducidad de los conocimientos y la información.
– Desarrollar recursos para afrontar propuestas educativas más globalizadas, más
realistas y adaptadas al mundo actual en el que vivimos y en donde los problemas
nunca se nos presentan de forma aislada.
Para terminar, debemos de ser conscientes de que el docente del futuro necesitará
una autoestima fuerte, que sepa reivindicar un nuevo enfoque de la docencia, que
aprenda a considerar a esta como un campo de conocimiento propio cuyo objetivo ha
de ser una enseñanza más efectiva y rentable (en el terreno cultural), alejándose de los
patrones del profesorado como mero examinador y transmisor de los conocimientos al
servicio de unos textos. En esta dirección, el mundo educativo, y en especial los secto-
res más concienciados, motivados y avanzados de la investigación educativa, deben de
flexibilizarse y valorar de forma más convincente la realidad de que en educación no
existe un camino en exclusividad, sino que, todo lo contrario, la experiencia y el baga-
je cultural de las personas implicadas en el proceso educativo hacen que la pluralidad
sea una virtud educativa. El mejor camino de formación es el que conecta y se enraíza
con las personas implicadas él. La didáctica y la pedagogía del futuro, han de ser mul-
tidireccionales en todos los sentidos y debe de tener en la diversidad su principal valor
y activo.
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